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RESUM 
D'una banda, la comunitat científica desenvolupa un tipus de coneixe- 
ment, representatiu de la cultura que neix del logos grec, i que es caracteritza 
per la seva contrasrabilitat. D'altra banda, cada individu (considerat cogni- 
tivament com a un univers tancat) es regeix per unes regles dc pensament to- 
talment alienes i enfrontades a les d'ús habitual de la comunitat. Qui conlras- 
tara, doncs, el saber contrastable? Per a resoldre aquest problema de 
comunicaci6 la societat compta amb I'Educador-Comunicador; per& si ens 
endinsem en lapsicopedagogia, trohem que no li espera una tasca gens ficil i 
que cal vigilar certs principis importants per a prendre decissions. La discus- 
si6 del tema s'ernmarca i s'aplica a la Rcfoma de 1'Ensenyament que es porta 
a terme actualment en cl nostrc país. 
On one side, the Scientiffic Comunity developes a speeial kind of know- 
ledge, representative of the culture arised from the Greek Logos, charact- 
herized by the contrastability of results. On the other side, every individual 
(considered cognitively as a closed universe) uses mles of thinking absolute- 
ly divorced and oppossed to these of habitual use in the Comunity. Who will 
constrast, then, thc contrastable knowledge? To solvc this problem of comu- 
nication, society disposes of the Educiltor-Comunicator; but when we go 
deeply into psychopedagogy, wr findadifficult work for him and several im- 
portant principies whichcannotbe ignored. The discussion of the topic is pla- 
ced in the Educational Keform developed nowadays in our country. 
1. Introducció: I'educador com a comunicador 
Imaginem per uns instants que després de molts anys, quan ja no queden 
homes a la terra, arriben uns éssers aliens que es disposen a estudiar la nostra 
forma de vida. Com que a sotade I'Esthtua de la Llibertat esiroba una Consti- 
tució, podem pensarque aquesta 6s recuperada fntegrad'entre les runes. Des- 
prés de llegir-la, els éssers espaials no poden més que exclamar: "Oh, quin 
món més just!". Posteriornient, els mateixos éssers arriben a una biblioteca i 
consulten els llibres de Ciencia. Sens dubte, els ha d'impressionar el nostre 
Saber Científic (contrastable, objectiu, dotat de llenguatge propi, etc.), per la 
qual cosa repetiran el seu astorament: "Quins homes més saberuts!". 
Potser fhcilment descobriran que en la primeraconclusió estan equivocats, 
doncs potser en la seva cultura també succeeix que no és el mateix el que 
diucn Ics llcis i cl quc fan els ciutadans. Perb la segona fal.1hcia és molt més 
subtil, doncs una cosa és la forma de pensar dels homes, i I'altra la fonna 
d'expressar-se de la Ciencia. I precisament aquesta diferencia és la que els 
homes al llarg de la histbria no han tingut massaclara, doncs la confusi6 entre 
ambdues realitats és la que ha portat a més errors de concepció en el des- 
envolupament de teories d'aprenentatge. 
6 s  a dir, en els llibres, en el saber "comunitari", el coneixement del món 
s'exposa de forma estructurada i seguint unes regles precises. Els problemes 
es resolen usualment per camins sistemhtics anomenats algoritmes. Els enun- 
ciats pertanyen a diferents categories epistemolbgiques (principis, teoremes 
o llei i exemples). Hi haestrategies de raonament establertes: a partir de molts 
casos intentar veure que se'n pot extreure (inducció) o esbrinar les conse- 
qü6ncies d'un sol enunciat sobre molls casos (deducció). 
Perb els individus, segons defensen la majoria de tendkncies actuals en la 
psicopedagogia, raonen de forma cabtica i completament assistemhtica. Els 
problemes, tret dels purament mecinics (per exemple, multiplicar), raramcnt 
es resolen per algoritmes, sinó per aquestes estratkgies estranyes (barreja de 
metode, intuició i sort) que anomenem "heurístics". Usualment no es distin- 
geix entre principis, lleis i exemples, tot es fusiona en regles de coneixernerrt 
(aquest fet es constata facilment en els mecanismes cognititus sobre pronbs- 
tics; per exemple, si al nostre veí se li ensorra la casa nosaltres convertim r&- 
pidament en llei un fet particular, és a dir, el nostre cervell no pot evitar pen- 
sar que "ja no es construeix com abans"). A més no hi ha estratkgies 
uniformes, en el decurs d'un raonament hi ha parts inductives, deductives i 
constants pujades i baixades en I'absiracció dels conceptes. No abundael sis- 
tematisme, sinó que predominen les esiratkgies d'assaig ("trial & error"). 
En definitiva, i deixem entreveure ja a quin problema de comunicació ens 
estem referint, la liniad'investigació predominant en el tema "compensem" 
admet que sols uns pocs casos de persones raonen tal com apareix en els Ili- 
bres ( K o s c ~ ,  1973: NOKLUND, 1984; CHAMDERS, 1984; NOSAL, 1985; 
G W Y N ~ ,  1988; VEGA, 1989). Aquests individus, a més a més, solen ser els 
millors cn les disciplines que requereixen esforq de comprensió (CIIASE & 
SIMON, 1973; ETTENSON, 1984; CLEMENT, 1986; GERLACH, 1986; STA- 
ZEWSKY, 1987). d'on s'extreu que aquesta forma de raonar és un objectiu a 
assolir en I'hmbit de I'aprenentatge comprensiu. Perb, mentrestant, la majo- 
ria de la gent raona barrejant conceptes i experi&ncies vitals, lligant idees a 
sentiments i, en resum, funcionant internament de tal manera que 13&xit sem- 
bla rnult més fruit de l'atzar o de I'inconscient que de l'esCur(. i la utilització 
dels recursos cngnitius. 
Es pot objectar al que diem la concepció del pensament dels models cogni- 
tius clissics, els quals estableixen que les estructures lbgiques són de natura 
innata. Aixb és, que s6n reprodu'ides en la ment de I'individu de forma fidel i 
que, a t t ~ Q  a més, aquest Ics assimila per un procés natural, per "il.lumina- 
ció". Un representant his~bric d'aquest corrent és la I1.lustraciÓ (pensem, per 
a comprovar-ho, en totes les expressions que giren en tom a la paraula 
"llum" en aquesta &poca); perh d'igual manera tamb6 podríem incloure-hi 
els monjos medievals amb el seu sistema d'cnsenyament (la veritat arrib.a per 
sísola, "lliqó" ve de "llegir", no cal I'acció educativa, basta la transmissió 
dcl coneixement), i segurament se'ns acudirien molts més exemples adscri- 
bibles a aquesta concepció. En psicopedagogia, les trories de formació de 
conceptcs més "racionalistes" (en diversos aspectes, molt ben fonamenta- 
des errlpíricament) les trobem aprincipis de segle en HULL (1920) i posterior- 
ment en BOURNE (197Y), per citar dos dels representants més importants, pe- 
rb al llarg de I'última decada gairebé cap autor defensa aquesta línia 
d'investigació, que ha quedat com la concepció "dels optimistes". La ten- 
dkncia actual és la d'ad~netre l profund divorci entre I'estmctnra de la infor- 
maci6 i la reproducció interna quc té lloc a la ment de I'individu. I, d'admetre 
aquest fet, neixen no solsament les teories psicopedagbgiques actuals sobre 
l'a coggnici6, sinó la necessitat de la didactica, del treballar " a mida" o "pel 
client" com a tasca principal de I'educador. 
Ara bé, els models cognitius del "psicologisme" (en contraposició als del 
"racionalisme") ens porten molt sovint aresultats pessitilistes. Agafem com 
cxemple I'intent en matemhtiques d'introduir la teoria dc conjunts, justificat 
pel fet de que el seu tractament és més "natural" (proper) per al pensament 
huma: d'igual manera apareixen dificultats per a que els individus entenguin 
un discurs que, en teoria, gaudeix de totes les garanties apriorístiques de 
comprensió que pot aportar la psicopedagogia. La diferhncia entre estructura 
firmo1 ewterior i represenlucid interna de coneixements 6s massa gran. Així 
doncs, la responsabilitat toma a "qui executa" l'educació, doncs "qui expe- 
rimenta'' no troba encara la fórmula adequada pel traspas d'informació. Es 
suposa, per tant, que la tasca de l'educador consisteix en la reconciliació d'a- 
questes dues estructures, com si disposes del poder mhgic de la comunicació. 
aixb i s ,  de fer que cada individu integris la reproducci6 fidel dels esquemes 
de coneixement exteriors. Es desitja que I'educador sigui el "gran comunica- 
dor" per a les generacions futures: dels progressos tbcnics, dels descobri- 
ments sobre I'origen de l'univers, de l'enginyeria genbtica, de les noves filo- 
sofies, de l'anhlisi sinthctic, etc., 6s a dir, del resultat tebric mes insignificant 
fins al macroesquema mis complex. 
Per una banda, doncs, un grup social de persones (que no constitueix, ni 
molt menys, cap majoria), anomenades "científics", acumulen un saber que 
obeeix a unes regles concretes i precises, i que es desenvolupa d'aquesta ma- 
nera en defensa (entre d'altres característiques) de la contrastabilitat dels co- 
neixements aportats. D'altra banda, el receptor, que pensa de forma total- 
ment diferent a ells perb que 6s el destinatari d'aquest coneixement, podem 
personificar-10 en unacriaturade tres anys que acaba d'integrar-se en el siste- 
maeducatiu i que, possiblement, pertany a la majoria que mai no adquirirh les 
estratkgies cognitives que demana la comunitat científica. Vet aquí, doncs, el 
dilema: es construeix coneixement contrastable perb no es disposa d'indivi- 
dus capacos de contrastar-10. 
Al mig d'aquestaescena hi trobem l'educador, al qual se li encomana la no 
faci1 tasca que l'alumne sigui realment "alumenos" (el que s'alimenta). I al 
que li recordem que el fruit d'aquesta alimentaci6 te noms propis (assimila- 
ci6 de conceptes, integraci6 de coneixements, adquisició de coneixement 
procedural ...) i, endemes, per si no fos poca pressi6, se li recorda que la seva 
feina 6s de responsabilitat pública i que la societat disposa de mitjans per a 
mesurar si s'han assolit o no els objectius que li ha encomanat. 
2. Per un si 
Per si la tasca de l'educador-comunicador no ens semblés prou difícil, en- 
cara podem afegir a I'escena principis negatius d'aprenentatge, tal com suc- 
ceeix arn la "teoria de la indefensi6 apresa" (també denominada incapacitat 
apresa o incapacitat adquirida). Aquesta es basa en l'experiment de SELIG- 
MAN i MAIER (1967), els quals entrenaren a tres grups de gossos per a polsar 
un tauler amb el mussell i així lliurar-se d'una corrent electrica. Els tres 
grups, perb, foren sotmesos a tractaments diferents en la primera fase de I'ex- 
periment: 
a) En el primer grup, el dolor desapareixia en el moment en que el gos pol- 
sava el panell. 
b) En el segon grup, el dolor desapareixia aleatbriament, independentment 
de la seva conducta. 
C) En el tercer grup no es provoca cap tipus de dolor, cap reacci6 dels gos- 
sos, per tant, cap tipus d'aprenentatge en aquesta fase. 
La segona part de I'experiment consistí en juntar els tres grups de gossos, 
sotmetre'ls a tots a descilrrepues elkctriaues i eswerar aue endevinessin aue 
ara el dolor desapareixia arni una altra acci6 rnoiriu diferent a la d'abans:~l 
resultat recollit fou el següent: 
a) Els gossos del primer grup rhpidanlent trobaren la nova soluci6. Els del 
tercer grup tardaren mks, pero també la trobaren. 
b) Els gossos del segon grup varen romandre passius, incapa~os d'apren- 
dre res. 
La conclusió de l'experiment 6s que: 
" La teoria de la incapacitat apresa assenyala que els organismes que expe- 
rimenten resultats independents de les seves prbpies conductes instru- 
mentals formen expectatives de no contingbncia entre la seva conducta i 
els resultats en altres circumsth.ncies futures, i d'aquí la inhibici6 en pos- 
teriors aprenentages" (VEOA, 1989, p. 483). 
Enunciat que es tradueix, en el camp educatiu, a observar que I'alumne que 
fracassa un cop tendeix a pensar que és incapac d'aprendre. Quan l'educador 
no aconsegueix que I'ilumne entengui el que se li explica, esta sentant les 
bases per a futurs fracassos. Sobre els alumnes inicialment poc adaptats al 
sistema educatiu, per tant, es passeja I'ombra d'unainseguretat i un pessimis- 
me latents. D'aquesta manera s'explica la facilitat de les persones per a que 
se'ls "atravessin" les disciplines amb mes dificultat, i que pensin que mai 
podran amb elles, que cada any les suspendran. 
Aquest principi, i d'altres semblants a ell, constitueix una de les bases so- 
bre la que es fonamenten totes les tendencies que valoren m6s la motivaci6 (i 
altres variables similars) de I'alumne que la seva capacitat coma factor aillat. 
I hem d'afegit que I'experiencia corrobora constantment aquest punt de vista, 
doncs sovint trobem en educació fracassos deguts a fracassos previs, indivi- 
dus, en definitiva, ja predisposats per a suspendre certes assignatures. 
3. Per un no 
Diversos resultats dc. la Didictica assenyalen que els Individus amb bona 
base de coneixements tenen mes possib~litats d'adaptar-se a situacions noves 
o difícils. La Didacrica endemés assenyalaque undels importants apriori per 
a la creativitat és l'existkncia d'una cultura Bmplia, rica en continguts (FE- 
KKANOEZ, 1987). 
Per a prendre conscikncia de la importhncia de l'individu culturulmer~t s& 
lid no cal parlar ja d'una societat altament tecnificada, desenvolupada i com- 
plexa que necessita individus cada cnp mis preparats (per al m6n laboral, per 
a la vidaquotidiana, per als cstudis superiors...). Bastaque prenguem nota del 
fenomen de la.sobrcinformuciu', ésadir, el de l'individu connectat al món que 
s'assabentadel que succeeix al'altre costar quasi bE: al mateix moment en que 
ocorre. Si bé aquest fenomen comporta unes conseqiikncies &iques imprevi- 
sibles que haurien de ser analitzades pels especialistes (influhcia de la so- 
breinformaci6 sohre I'angoixa hcpatica i la solidaritat), nosaltres ens confor- 
mem en assenyalar les implicacions socials, que resumim en dues vessants: 
a) La necessitat de l'hume crític. És a dir, la societat necessita, per a la prb- 
pia supervivkncia (i millora) del modus de vida, hornes que sApigoen 
jutjar els fets distanciant-se d'ells; i que shpiguen esbrinar qui. &s real- 
ment. important d'entre l'allau d'informació que els hi amhara de forma 
continua i quotidiana. 
b) La necessitat de I'hnme intel./igent. Doncs s'entkn que en I'actual con- 
text no pot haver-hi un home amb sentit crític si no és capa$ de processar 
grans quantitats d7informaci6. Per tant, entenc111 "intel~ligent" com 
"que sap valdre's per sí sol'' cn la tasca de documentar-se, integrar la 
infonnacici i extreurc'n consequincies. 
Aquestes dues necessitats ens remeten al fenomen de la urg?r~ria social, 
entesa com necessitat inlnlnent de cada país de formar els seus ciutadans; 
perb no sols en l'imbit laboral (en el que ja es té consciSncia i s'esti portant a 
terme), sinóen un ampli abast necessari per a aconseguit. els individus "inte- 
1,ligents" i "crítics" en el scntit dels apartats anteriors. S'ha de tenir present 
que la formació adequadade l'equip humi (el nivel assolit per cadauna de les 
persones) és el que marca la diferkncia entre Ics empreses, entre les regions i. 
a gran escala, entre els pai'sos. 
Així doncs, aquests arguments i altres semblants, ens remeten a la necessi- 
tat d'una educaci6 molt rica en coriti~~guts i altament competitiva. Potscr 
molta gent els utilitzariper a reclamar unaeducació "dura" en el sentit clas- 
sic de la paraula. Nosaltres sols volem apuntar la necessitat social consistent 
en que aquesta comunitat científica, que produeix el coneixement definitori 
de la cultura occidental, no pot quedar "divorciada" del que 6s I'home del 
carrer. 
Tornem a tenir al davant una qüestió greu, aquest cop no de carkcter psico- 
lbgic sin6 social. Es suposa novament que l'educadnr es qui ha de rcsoldre 
aquest probleme de comunicació (de desfasament) entre la socielat i un gnlp 
huma capdavanter cn la forma de raonar i de concebre la realitat. Perb la pre- 
gunta capital no sembla gens faci1 de respnndrc: ¿pot obtenir-se una integra- 
ció de coneixements, de manera que l'individu (cabtic) assimili el punt de 
vista de la comunitat (cosmolbgic) sense provocar en ell cap tipus de trauma 
vital (fracis o sensació d'haver perdut el temps)? 
4. 1 la solució? 
No hi ha mCs remei, per tal d'assolir l'objectiu social, que construir un ho- 
me amb una base cognitiva forta, versatil i adaptable a les circumstincies. És 
el mite de la persona que sap aprendre, que sap canviar de treball, quc els seus 
habits de pensatnerit s'apropen al discórrercientífic de la comunitat i gaudei- 
xen, per tant, de la universalitat (entesa com a capacitat d'acceptar discursos 
provinents de diferents tipus de saber científic). 
Així doncs, podríem pensar quc el més important 6s el contingut de la co- 
municació, és a dir, dotar a I'home que eduquem de bases lbgiques (matemi- 
tiques, llatí), critiques (filosofia), culturals (literatura, histbria) ... i si seguis- 
simper aquestaliniade raonament potser acabaríem reclamant el Trivium i el 
Quadrivium, perb oblidaríem que precisament el quid de la qüestió resideix 
cn la dificultat de iransmetre aqucsts continguts quan no són familiars o inte- 
ressants per a I'individu. 
Potser les postures mds tradicionals de I'escola tenen la seva part de ra6, en 
el senti1 de que el nen ha d'aprendre a llegir quan abans millor, a operar, a fer 
anilisi sinthctic, etc. Tot aixb seguint la guia dc que ha de ser ric en coneixe- 
ments i destreses per apoder viure i, en definitiva, per apoder ser feli$. Perb si 
eutremen unenfocament vitalmbs ample,el punt devista oposat és el de con- 
sidcrar que si a un nen se li ensenya tot aixb de petit, no gaudiri d'unainfante- 
sa felic i, probablement (sobretot si fracassa), no ho ser& mai. És corre el risc 
de crear uns quarrls savis a costa de sembrar cn moltes persones el complex 
d'inútils, fruit de males experiencies,educal.ives. Aquesta població fracassa- 
da presentaria Ics caracteristiques que es fan palescs actualment en pari de la 
pohlaci6: insegurs de les seves capacitats, temerosos i poc decidits davant 
dels problemes. inhibits, fugir11 dels cirrecs de responsabilitat en el trcball, 
p3nic al canvi de les circumsthncies quotidianes, poca adaptació a I'entom, 
etcetera. 
Ara bé, si el remei proposat és que hom "com ahans millor faci el que li 
agradi", tal com sembla ser la línia de la Keforrria de 1'Ensepyament Secun- 
dari (batxillerats opcionals), ens podern trobar amb científics que no sapi- 
guen filosofia, artistes que no sipigucn histbria, humanisies que no sipiguen 
economia ... i quan diem "no shpiguen" no ens refcrim a que hagi11 tingui poc 
contacte amb aquestes disciplines, siu6 un desconeixement absolut, almenys 
pel que fa al que hagin pogut tenir a l'escola. Aixidoncs, la decisió d'implan- 
tar opcions atractives per a l'alumne certament facilitari la seva adaptació, 
perb planteja un sacrifici de continguts que no pot ser mirat a la lleugera. Cal 
no ignorar que els programes curriculars poden estar influiis per modes o cir- 
cumstincies econbmiques puntuals, per exernple, és molt típic que associa- 
cions de pares reclamin assignatures "amb futur" (llegeixi's informatica o 
economia) en detriment d'assignatures "obsoletes" (llegeixi's llatí, el qual 
deixara de ser obligatori en el BUP), desconeix que el coneixement de les se- 
gones és quasi bé imprescindible per a les primeres. En I'exemple citat. ja és 
conegut en Didactica que el llatí ajuda a estructurar el pensament i drsenvo- 
lupa la comprensió de sintaxis cstranycs (declinades) per als nostres indivi- 
dus, amb la qual cosa per Cor~a esdevé fonament indispensable per a la base 
de coneixements de l'informktic (que ha de treballar amb sintaxis artificials; 
per exemple: llenguatge miquina) fins al punt, segurament, de ser més im- 
portant per a la formació previa que la Física o les Cikucies Naturals. 
En quant a les conseqü&ncies d'aquesta opcionalitat, a mi particularment 
no em sembla massa problema que un artista no sipiga matemkiques, perb 
m'espanta la figura d'un tecnic nuclear o un enginyer genetic que mai hagi 
estudiat etica, i no en parlem ja si trehalla dirigit per un economista que en 
tota la seva vida sols ha tingut contacte amb les grsfiques de fluxe i els models 
matemitics. En definitiva, em fa por qualsevol tipus d'unidimensionalitat en 
la persona humana, i penso que com més rica i variada sigui la procedkncia de 
les informacions que li arribin, més podem esperar una formació com la que 
reclamala nostra societat. En aquest sentit, el BUPclissic i el Batxiller que el 
precedí (Elemental-Superior) esdevenien com a garanties de que tota perso- 
na amb estudis universitaris disposava d'una formació h p l i a  i variada, co- 
neixedorade les principals disciplines d'unes arees de saber (lletres, ciencies, 
idiomes i artístiques), és a dir, garantien la base cultural de c d a  individu en 
qüestió. Indubtablemeni, aquesta concepció del batxiller es sacrifica en be- 
nefici d'una altra que busca lainserció en el mercat laboral i que obliga a l'in- 
dividu a definir el seu futur a I'edat de quinze o setze anys. 
Es pot objectar al que diem que no tenim perque esperar que algú que hagi 
estudiat etica sigui &tic en el seu comportament (si bé PLATO diriaque sí). No 
obstant, sique hi ha arguments de tipus estadístic en el sentit de que amks cul- 
tura de I'individu, més riquesa per a la convivkncia (factors de tipus social, 
tolerincia, enfocament global dels problemes enlloc del particular, etc.), i al- 
tre tipus d'estudis també deixen clar que la falta d'escolarització obre el camí 
a la marginació a la delinqukncia (ara bé, en aquest cas, intervenen moltes 
més variables i el problema ens escapa perla seva complexitat). Desgraciada- 
ment no disposem actualmcnt dc cap investigació que esbrini si realment una 
persona amb un batxiller polivalent (i se'ns permeti interpretar que la "P" de 
"BUP" es refereix no al valor legal sinó al dels coneixements que aporta) 
tindr3. una formació més sdida que una alwa amb batxiller especialitzat. En 
conseqü&ncia, aquest article es fonamenta en la possibilitat d'un fet, la qual 
cosaens limitaamoure'ns en un terreny especulatiu en el que, per carenqa de 
dades, intentem huscar arguments aplicables a la situació. I s'ha de tenir prc- 
sent que, es faci o no aquesta investigació, el que sembla previsible és que no 
la finan~aran els organismes oficials, sobretot si el resultat recomanés una 
tornada al batxiller que teníem fins ara. 
Per altra part, i continuant amb I'ensenyament secundari que es proposa. 
cal no ser tan optilllistes corn per a ignorar el punt dc vista evolutiu pel que fa 
als nostres destinataris. Aixh és, i agafem el pensament abstracte com a 
exemple, que si sabem que per terme mig aquest no es desenvolupa complc- 
tament fins passats els 15-16 anys, no s'avan~ara la seva aparició pel fet de 
queen I'horilri del batxiller tkcnic hi col.loquem vuit hores semanals de mate- 
rnitiques i vuit més de física. Es a dir, igualment podrem teuir fracis escolar, 
agreujat ara pcl fet de que es suposa que cada individu estudia el que vol. 
En definitiva, i davant el problema que comporta comunicar el coneixe- 
ment de la comunitat a cada individuen particular, s'estan enfrontant dues 
concepcions oposades: una que intenta evitar a costadels continguts el fracis 
escolar, i l'altra que defensa quc una restricció dels continguts h;r de repercu- 
tir per f o r 9  en una formació deficient de la persona. La discussió potscr és 
més trascendent del que sembla i, de fet, podem notar en el nostre entorn com 
que al parlar de la reforma educativa rarament trobem indiferencia, sinó que 
cohabiten les postures entusiastes amb les esckptiqucs. El problema que em 
sembla mes greu és quc aquesta divisió es dóna entre el professorat, que es 
tant comdir I'rxrcutur Últim d'aquestareforma; i que, d'altra banda lacon- 
cepció social més estesa és que aquest és el responsable de la mateixa, la qual 
cosa fa que els comunicadors passin al punt de mira dels agents socials i poli- 
tics (preocupació social pels coneixements dels professors, per la qualalitat de 
I'ensenyament, recomanacions continues de reciclatge del professorat, etc.). 
En defensa, per tant, d'aquest cumunicadorsocial, no estaria de més el recor- 
dar acerts sectors de la socictat la miximade "si les noticies són dolentes, de 
res serveix matar al inissatger". 
I S. Arguments per i l'optitnisme I No voldriem que, pel fet de plantejar problemes complicats que estan en la ment de tots. aquesta publicaci6 s'impregnés d'un punt de vista excessiva- ment decebedor. Per la qual cosa, anem a exposar dos fets importants, de ca- rhcter psicobiolhgic, que quedaran com a aportació de contrapks al que hem dit fins ara. Es tracta del aue podríem anomenar la suoremacia dels senti- 
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e s  un fet constatat per la psicopedagogia que la informació mai aniba en 
forma ayllada, sinó que la rebem lligada a factors de tipus emotiu que influei- 
- 
xen en la seva codificació. Aquest resultat estableix que no existeix la comu- 
nicació "pura", i no en el sentit que recull la Teoria de la Informació quan 
parla de "soroll", sinó en el d'admeire la comunicació humana com un fet 
plural, cognitiu i sentimental i influi't, com tot acte psicolbgic, per labiografia 
(vivkncies prkvies) de I'individu. 
Endemés, els experiments van més enlli, doncs disposem d'experiments 
que no sols estableixen aquesta doble codificació de la infomacid sinó que 
revelen el bloqueig que pot efectuar els factors emotius sohre els cognitius. 
Els scntimcnts de cadaun envers una formació, per tant, tenen la supremacia 
sobre els continguts d'aquesta infomaci6. 
En el nostre cas, per son, aixa es tradueix en un principi positiu per a 
I'aprenentatge. Ens ve a dir, en definitiva, que I'encert o fracas, I'abskncia o 
no de coneixemcnts, depenen més de si el conlunicador té cura en el que fa o 
no. Dit de manera potser massa emotiva seria reconkixer un cen pes del prin- 
cipi "si estimes a qui comuniques, la comunicació tindraexit", i dit de mane- 
ra grollera o purament econbmica es correspon a la idea del vell refrany de 
"el ojo del amo engorda al caballo". 
Amb tot aixb, en aquest aspecte hi ha consens tant en el batxiller que acaba 
com en el que comenc;a. És a dir, ells hem centrat en que canvia (continguts, 
opcions ...) perb no en el que resta igual. 1 respecte al que queda, cal asscnya- 
lar que la idea de centre educatiu com a lloc atractiu és la més estesa en I'ac- 
tualitat (suprimint la vella concepci6 de I'escola temble). En els instituts de 
BUP i FP de Catalunya sempre s'ha posat especial cura en activitats escolars, 
les quals contribucixen a establir condicionaments apetitius entre el lloc i la 
persona, que sens dubte, es reflecteixen en el rendiment. L'alumne esta a gust 
a l'escola i aquest esperit continua (potser es refor~a) amb el nou batxillerat. 
5.2. L'aprenentatge per costum 
I tornant ara a l'aspecte purament estricte de lacomunicació com a tal, s'ha 
de destacar un resultat ysicobiolbgic que també afecta a ambdós sistemes 
d'ensenyament. Laidea del mateix és que, encara que els continguts siguin 
deficients o massa elevats no es pot evitar que l'individu no aprengui alguna 
cosa. és a dir, en la pitjor de les comunicacions no es pot evitar que alguna 
cosa es comuniqui. 
Aquest és el principi #aprenentatge per costum (Bon, 1991 ),consistent en 
la no integració de continguts nous perd sí en l'adquisició d'una familiarihi 
I envers ells. 6 s  a dir, pel fet de que un alumne assisteixi a deu classes de trigo- nometriai sols s'assabenti de que alli cs parla de sinus i cosinus i de quecs di- buixa algun triangle de tant en tant, aixb suposa un avantatge alhora de tornar 
a enfrontar-se ala trigonometria. Si es vol un exemple millor, agafem el de les 
lectures apassades, és a dir, I'individu llegeix un llibre difícil d'entendre i per 
! a fer-ho realitza successives lectures, que deixen conceptes a I'aire, per6 que 
cada cop són menys i de cada cop la lectura és m&s profunda i exhaustiva. 
Per tant, pcr a un batxillerat massa dur en continguts. aquest principi dóna 
un motiu per apensar quc l'exit 6s possible. Igualment el batxillerat-reforma 
també potser dur, degut a l'aspecte de la maduració a que ens referíem abans, 
amb la qual cosa I'aprenentatge per costum també pot tenir-se present per a 
facilitar la tasca d'integració de coneixements. No obstant, tingui's present 
que aquest és un principi de pes relatiu (una ajuda, perb no I'dnic factor que 
entra en joc a I'hora d'integrar coneixen~ents. Aixi doncs, si bé algú pot aga- 
far-se aaquest principi per ajustifirar, per exemple, que en el Batxillerat Tkc- 
nic de la Reforma s'imparteixin vuit horcs de matemitiques i física setma- 
nals, no pot ignorar-se el risc que es corre de generar condicionamen~s 
adversius de rebuig cap a aquestes assignatures, i la mesura sigui totalment 
contraproduent. 
6. El que dirs la histbria 
Per acabar, assenyalem que aquests arguments no són determinants, degut 
aquela qüestió que tractem (com ja hem dit) és més delicada del que sembla. 
Si ens dediquéssim a buscar més, fins i tot podríem entrar a debatre argu- 
ments psicobiolbgics de iipits separatista (dividir els alumnes per grups de di- 
feren,t nivell), amb la qual cosa no fariem més que afegir confusió a la discus- 
sió. Es per aixb que els principis que hem enunciat han de ser mirats com a 
factors a tenir presents, sempre immersos dintre d'un contexte més complet, 
que s'enfronti al problema en la seva totalitat. 
A part de la magnitud del problema (que hem comenGat a mostrar aqui re- 
Cerint-nos sols a una part d'ell, la psicobiolbgica), cal submergir-10 en un altre 
problcmade comunicacii, que abans ja hem insinuat: el del professor, 6s adir, 
la comunicació amb el missatger. El que si es troba a faltar (i aquest tema no- 
més el toquemde passadaen aquest article perquk noés psicohiolbgic) és una 
explicació des de dalt cap abaix, doncs és una opinió molt estesa en secundh- 
ria que la reforma no és més que un recurs per a evitar el nivell glohal de sus- 
pesos del país. La visi6 del professorat que defensa aquesta opinió es basa en 
I'experikncia docent d'anys de servci i no és Bcilment refutable. Per exem- 
ple, imaginem el cas d'un alumne que no sap redactar perb li va bé el pensa- 
ment formal i abstracte, amb laqual cosa es refugia rhpidament en el batxiller 
científic, i ja sap que no cal que redacti, perque a I'escola no li exigiran mai; 
no pot haver-hi, en el fons, un raonament del tipus "no serveixo per a aixb" o 
b6 ''sóc un negat per a la redacció"? I pensem que aquest exemple pot apli- 
car-se igualment a algú que fuig del llatí, de les matematiques o de la física, o 
de moltes m6s disciplines que ara el batxillerat recull com a obligatbries. 
Per tant, el problema 6s aquí per6 no est& tancat; de totes maneres encara 
ens calen moltes investigacions per a esbrinar quan de certes són les conjec- 
tures que hem exposat. L'únic consol que ens queda 6s el pensar que, fins ara, 
quasi b6 tota la histbria de la educaci6 ha transcorregut preocupada pels mit- 
jans, 6s a dir, per a fer arribar l'educaci6 a tothom; solsament en els Últims se- 
gles, i ambgran fervoral segle xx, la preocupaci6 del "com ensenyar" supe- 
ra a la del "a quants es pot ensenyar". Per aixb que, en els futurs llibres 
d'histbria de l'educaci6 del nostre país potser constarem com els pioners 
d'uns problemes recent estrenats. En llenguatge de laTeoria de la Informaci6 
es podria dir "despr6s de passar-se dinou segles intentant arrenjar el canal 
educatiu, tot just passarem a tractar de millorar el codi". 
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